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Resumen
Tomando como marco la teoría de la autodeterminación, el objetivo del presente estudio fue analizar las relaciones entre 
satisfacción y frustración de las tres necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación), la motivación 
autónoma, la motivación controlada y el compromiso agéntico en adolescentes (n = 377) en el contexto de educación 
física. Se testó un modelo de ecuaciones estructurales que reveló que la satisfacción de las tres necesidades psicológicas 
predijo la motivación autónoma y ésta, a su vez, predijo el compromiso agéntico (β = .26, p < .01). Igualmente, la satis-
facción de autonomía predijo de forma directa el compromiso agéntico (β = .38, p < .01). Por otro lado, la frustración de 
autonomía y de relación predijeron positivamente la motivación controlada, mientras que la frustración de competencia 
predijo negativamente la motivación autónoma (β = -.50, p < .01). No se halló relación significativa entre la motivación 
controlada y el compromiso agéntico. Estos resultados subrayan la importancia de satisfacer las necesidades psicológicas y 
la motivación autónoma en clase de educación física, para favorecer la participación constructiva que los alumnos efectúan 
al flujo de consejos e informaciones del profesor durante el proceso de aprendizaje.
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El aprendizaje está asociado a variables de diversa natu-
raleza cuyo estudio en profundidad resulta esencial para 
optimizar la calidad de los procesos educativos y el ren-
dimiento académico. Diversos trabajos han constatado 
que el rendimiento académico está influenciado por va-
riables psicológicas como la motivación autodetermina-
da (Kusurkar, Ten Cate, Vos, Westers y Croiset, 2013), la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (Do-
ménech-Betoret y Gómez, 2011) o el compromiso (Ree-
ve, 2013). Por consiguiente, el presente trabajo pretende 
conocer las relaciones entre satisfacción y frustración de 
necesidades psicológicas básicas (NPB, en adelante), mo-
tivación y compromiso agéntico en estudiantes de educa-
ción secundaria en la asignatura de educación física (EF, 
en adelante), para poder optimizar estas variables en el 
entorno académico.
Christenson, Reschly y Wylie (2012) señalan que dos 
de las características fundamentales del compromiso del 
alumnado son la participación activa y la persistencia en 
su propio aprendizaje. El compromiso en el contexto es-
colar está conformado por varias dimensiones. Además 
de los componentes cognitivo (estrategias que utiliza el 
alumnado para aprender), conductual (atención, esfuer-
zo y persistencia) y emocional (presencia de emociones 
positivas durante el aprendizaje) del compromiso (Chris-
tenson et al., 2012), Reeve (2013) evidenció una nueva 
dimensión denominada compromiso agéntico. Según 
este autor, las variantes cognitiva, conductual y emocio-
nal, por sí solas, no se asocian al rendimiento académico. 
Por ello, para avalar la nueva dimensión del compromi-
so, señala que los estudiantes también pueden aportar e 
intercambiar sus ideas y reflexiones con el docente en el 
proceso de aprendizaje, mejorando de esta forma el clima 
de aprendizaje en el aula (Bandura, 2006). Reeve y Tseng 
(2011) definen compromiso agéntico como la aportación 
constructiva que los alumnos efectúan al flujo de consejos 
e informaciones del profesor durante el proceso de apren-
dizaje. Asimismo, indican que este componente difiere de 
las otras variantes del compromiso, por ser proactivo y 
basado en el intercambio de informaciones entre el profe-
sor y el estudiante. 
En consecuencia, el compromiso agéntico se define 
por atributos como la participación activa, la autonomía 
o la proactividad. Asimismo, se ha asociado a variables
como la autoeficacia (Nogeira y Veiga, 2014) o la moti-
vación autónoma (Cuevas, Sánchez-Oliva y Fernández,
2016) en estudiantes. Por ende, resulta relevante estudiar
el compromiso agéntico en función del grado de auto-
determinación que los individuos perciben de su propio
comportamiento. A estos efectos, la teoría de la autode-
terminación (Deci y Ryan, 1985), que analiza la motiva-
ción y el desarrollo personal, ha resultado útil para expli-
car conductas en diversos contextos, tales como el de la
EF (Ntoumanis y Standage, 2009). Esta teoría diferencia
varios tipos de regulación motivacional. Como formas
más autónomas de motivación hallamos las regulaciones:
intrínseca (e.g., cuando el alumnado participa en clase
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por placer), integrada (e.g., cuando la práctica de acti-
vidad física se integra en el estilo de vida) e identificada 
(e.g., cuando el alumnado considera que asistir a clase es 
beneficioso para él). Por otro lado, en cuanto a las formas 
más controladas de regulación motivacional encontra-
mos las regulaciones: introyectada (e.g., si el alumnado se 
siente culpable al no participar en la clase) y externa (e.g., 
cuando la participación en clase se realiza por recompen-
sas externas). Por último, encontraríamos el constructo 
de desmotivación o falta de motivación, tanto intrínseca 
como extrínseca, para asistir y participar en clase. Ntou-
manis y Standage (2009), en una revisión de investigacio-
nes referidas al área de EF, señalan que las formas más 
autónomas de motivación se han asociado con conse-
cuencias positivas, como mayor interés y esfuerzo. Por 
otro lado, Ntoumanis y Standage (2009) también apun-
tan que formas más controladas de la motivación se han 
relacionado con efectos negativos como el aburrimiento. 
Otro de los hallazgos de la teoría de la autodeterminación 
es la existencia de tres NPB (i.e., autonomía, competencia 
y relación) que todo individuo debe satisfacer para garan-
tizar un buen funcionamiento psicológico (Deci y Ryan, 
2000). Dentro del contexto educativo, la autonomía puede 
entenderse como la capacidad de elección en la actividad 
que está realizando una persona, como por ejemplo una 
tarea de clase. La competencia se referiría al nivel de con-
trol y eficacia que siente el alumno al llevar a cabo una 
actividad. Y la relación haría referencia a la sensación de 
conexión e integración con el resto de alumnado de cla-
se. La literatura señala que la satisfacción de las NPB se 
ha asociado a consecuencias positivas en educación física 
como mayor motivación autónoma, mayor autocontrol, 
o mayor intención de practicar actividad física (Haerens, 
Aelterman, Vansteenkiste, Soenens y Van Petegem, 2015; 
Standage, Duda y Ntoumanis, 2003). Las NPB, además de 
satisfechas, también pueden ser frustradas. Bartholomew, 
Ntoumanis, Ryan y Thørgersen-Ntoumani (2011) defi-
nieron la frustración de las NPB como el estado negativo 
vivido por una persona cuando siente que sus NPB es-
tán siendo activamente restringidas. Es importante seña-
lar que la frustración de las NPB no es conceptualmente 
equivalente a la ausencia de satisfacción de las mismas 
(Bartholomew et al., 2011). Es decir, que un bajo nivel de 
satisfacción de NPB no implica necesariamente la frustra-
ción de las mismas. Diversos trabajos han hallado relacio-
nes de la frustración de las NPB con consecuencias nega-
tivas como motivación controlada en estudiantes de EF 
(Haerens et al., 2015), o burnout en deportistas (Balaguer 
et al., 2012; Bartholomew et al., 2011) y en profesores de 
EF (Bartholomew, Ntoumanis, Cuevas y Lonsdale, 2014). 
En esta línea, se ha constatado la asociación positiva 
entre el compromiso agéntico y la motivación autónoma 
(Cuevas et al., 2016; Reeve, 2013), así como con la satis-
facción de las NPB en jóvenes estudiantes (Reeve y Lee, 
2014). Es importante realizar una distinción entre moti-
vación y compromiso, apuntando que la motivación se 
refiere a un proceso psicológico privado e inobservable 
que sirve como antecedente a un comportamiento obser-
vable como es el compromiso (Jang, Kim y Reeve, 2012; 
Reeve, 2012). Asimismo, Montenegro (2017) subraya la 
importancia de investigar los factores que influyen en el 
compromiso agéntico para identificar qué estrategias do-
centes lo pueden favorecer mejor.
Por ello, en el presente estudio planteamos conocer 
qué papel juegan las NPB y la motivación con respecto 
al compromiso en el contexto de EF. Para ello se proyec-
taron las siguientes hipótesis. La primera de ellas, basa-
da en trabajos previos (e.g. Haerens et al., 2015) que han 
constado la relación entre las satisfacción de las NPB y 
la motivación, planteó que la satisfacción de las tres NPB 
predecirían positivamente la motivación autónoma y 
negativamente la motivación controlada. La segunda hi-
pótesis, basada en trabajos que asociaron la frustración 
de las NPB con la motivación (e.g. Haerens et al., 2015), 
planteó que la frustración de las tres NPB predecirían po-
sitivamente la motivación controlada y negativamente la 
motivación autónoma. La tercera hipótesis, basándose en 
el estudio de Reeve (2013) que correlacionó el compromi-
so agéntico positivamente con la motivación autónoma y 
negativamente con la motivación controlada, planteó que 
el compromiso agentico sería predicho positivamente por 




Los participantes del estudio fueron 377 estudiantes (191 
hombres y 186 mujeres), con un rango de edad entre 11 y 
18 años (M edad = 13.94, DT = 2.01), de EF en Educación 
Obligatoria. Pertenecían a cuatro centros de Enseñanza 
Secundaria de dos comunidades autónomas españolas. La 
selección se llevó a cabo con un muestreo aleatorio por 
conglomerados (Azorín y Sánchez-Crespo, 1986). Para la 
recogida de datos, se informó a alumnos, padres y ma-
dres y responsables de centros educativos, obteniendo los 
permisos necesarios. El estudio contó con la aprobación 
y el consentimiento de una universidad española. Un in-
vestigador presente explicó las instrucciones relativas a la 
cumplimentación de los cuestionarios y resolvió las du-
das. Dichos cuestionarios fueron respondidos de forma 
voluntaria y anónima durante la clase de EF, en un tiempo 
de 20 minutos aproximadamente. 
Medidas
• Satisfacción de las necesidades psicológicas bá-
sicas. Se utilizó la adaptación al español (Moreno, 
González-Cutre, Chillón y Parra, 2008) de la Basic 
Psychological Needs in Exercise Scale (BPNES; Vla-
chopoulos y Michailidou, 2006). En esta escala, el 
encabezado “En mis clases de EF”, se complementa 
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con 12 ítems (cuatro por factor) para evaluar la sa-
tisfacción de la autonomía (e.g. “la forma de realizar 
los ejercicios coincide perfectamente con la forma en 
que yo quiero hacerlos”), la competencia (e.g. “sien-
to que he tenido una gran progresión con respecto al 
objetivo final que me he propuesto”) y la relación (e.g. 
“me siento muy cómodo cuando hago los ejercicios 
con los demás compañeros”). El rango de respuesta 
fue del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente 
de acuerdo). 
• Frustración de las necesidades psicológicas bási-
cas. Se adaptó la versión en español de Cuevas, Sán-
chez-Oliva, Bartholomew, Ntoumanis y García-Cal-
vo (2015) de la Psychological Need Thwarting Scale 
(PNTS; Bartholomew et al., 2011). La escala estaba 
formada por el encabezado “En mis clases de EF…” 
y 12 ítems (cuatro para cada factor). Los tres factores 
midieron la frustración de autonomía (e.g. “me siento 
presionado a aceptar las formas de aprender que me 
han estipulado”), competencia (e.g. “hay situaciones 
que me hacen sentir incapaz”) y relación (e.g. “siento 
que soy rechazado por aquellos que me rodean”). El 
rango de respuesta fue del 1 (totalmente en desacuer-
do) al 5 (totalmente de acuerdo).
• Regulación motivacional. Para medir la regulación 
de la motivación según la teoría de la autodetermi-
nación se utilizó el Cuestionario para valorar la Mo-
tivación en EF (CMEF; Sánchez-Oliva, Leo, Amado, 
González-Ponce y García-Calvo, 2012). Los ítems es-
tán antecedidos por la frase “Participo en las clases 
de EF…” y se agrupan en cuatro factores de cuatro 
ítems cada uno: motivación intrínseca (e.g. “porque 
esta asignatura me resulta agradable e interesante”), 
regulación identificada (e.g. “porque valoro los bene-
ficios que puede tener esta asignatura para desarro-
llarme como persona”), regulación introyectada (e.g. 
“porque es lo que debo hacer para sentirme bien”), 
y regulación externa (e.g. “porque quiero que mis 
compañeros/as valoren lo que hago”). La teoría de la 
autodeterminación señala la existencia de otras dos 
dimensiones dentro del continuo motivacional, la re-
gulación integrada y la desmotivación, que no fueron 
medidas en el presente trabajo. El rango de respuesta 
fue del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmen-
te de acuerdo). Para analizar los datos en el presente 
trabajo, siguiendo a Williams, Grow, Freedman, Ryan 
y Deci (1996), unificamos la motivación intrínseca y 
la regulación identificada en una sola dimensión lla-
mada motivación autónoma, y unificamos las regula-
ciones introyectada y externa en una sola dimensión 
denominada motivación controlada.
• Compromiso agéntico. Se utilizó la versión en es-
pañol (Cuevas et al., 2016) de la Agentic Engagement 
Scale (AES; Reeve, 2013). La escala se compone de un 
único factor con cinco ítems (e.g. “Durante la clase, 
suelo hacer preguntas para mejorar mi aprendizaje”) 
que valora el compromiso agéntico. El rango de res-
puesta fue del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (total-
mente de acuerdo).
Análisis de Datos
Se realizó un análisis factorial confirmatorio (AFC) para 
testar el modelo de medida. Se calculó la consistencia 
interna de las variables a través del alfa de Cronbach. Se 
analizaron los descriptivos y las correlaciones bivariadas. 
Se utilizó un modelo de ecuaciones estructurales para 
comprobar el ajuste del modelo propuesto y las relaciones 
entre sus variables. Los análisis se efectuaron con los pro-
gramas IBM-SPSS 19.0 y AMOS 18.0. Para ajustar los gra-
dos de libertad, se parcelaron los ítems de cada factor de 
las NPB en dos grupos homogéneos, cuyas medias fueron 
utilizadas como indicadores para construir los factores la-
tentes. El factor latente de motivación autónoma estuvo 
compuesto por las puntuaciones de motivación intrínseca 
y regulación identificada, mientras que el de motivación 
controlada estuvo conformado por las regulaciones intro-
yectada y externa. Los ítems del factor latente de compro-
miso se parcelaron en dos grupos. Para la interpretación 
de estos datos, se utilizaron los siguientes índices de ajus-
te: ?2, ?2/g.l., CFI (Comparative Fit Index), IFI (Incremental 
Fit Index), TLI (Tucker Lewis Index), RMSEA (Root Mean 
Square Error of Approximation), SRMR (Standardized 
Root Mean Square Residual). Diversos autores (Bentler, 
1989; Hu y Bentler, 1999; Schumacker y Lomax, 1996) 
consideran que los índices ajuste se pueden considerar 
apropiados si ?2/g.l. es menor que cinco, si los índices in-
crementales (CFI, TLI, e IFI) se igualan o son mayores de 
.90, y si los índices de error (RMSEA y SRMR) se igualan 
o son inferiores a .08. 
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Tabla 1 
Medias, desviaciones típicas, alfas de Cronbach y correlaciones bivariadas
Variable M DT α 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Motivación autónoma 3.97 .81 .90
2. Motivación controlada 3.06 1.01 .85 .41**
3. Satisfacción autonomía 3.36 .94 .81 .60** .26**
4. Satisfacción competencia 3.90 .81 .79 .68** .34** .56**
5. Satisfacción relación 4.22 .79 .81 .61** .28** .41** .55**
6. Satisfacción necesidades total 3.83 .69 .87 .77** .35** .83** .85** .78**
7. Frustración autonomía 2.46 1.01 .77 -.10* .21** -.20** -.11* -.12* -.18**
8. Frustración competencia 2.04 .99 .79 -.24** .02 -.12* -.24** -.33** -.27** .52**
9. Frustración relación 1.95 .96 .74 -.09 .13* -.04 -.11* -.29** -.17** .46** .68**
10. Frustración necesidades total 2.15 .82 .87 -.17** .14** -.14** -.18** -.29** -.25** .79** .88** .85**
11. Compromiso agéntico 3.43 .94 .81 .43** .18** .45** .49** .29** .50** -.10 -.02 .03 -.03
* p < .05 ** p < .01
Figura 1. Modelo de predicción de variables latentes de NPB, motivación y compromiso agéntico.
Nota: La figura recoge los coeficientes estandarizados de las relaciones significativas entre variables. Las líneas discontinuas representan 
relaciones no significativas. Los indicadores de las parcelas de ítems que componen las variables latentes no fueron incluidos con el objetivo 
de simplificar la figura.   
Resultados
El AFC del modelo de medida ofreció un buen ajuste (?2 
(g.l.) = 240.50 (99), ?2/g.l. = 2.42, p < .001, CFI = .95, IFI = 
.95, TLI = .93, RMSEA (IC 90) = .062 (.052-.072), SRMR 
= .039). Las medias, desviaciones típicas, alfas de Cron-
bach y correlaciones bivariadas se exponen en la Tabla 
1. La consistencia interna de todas las escalas utilizadas 
fue buena o excelente (Hair, Anderson, Tatham y Black, 
1998). Con respecto a las medias, destacaron los altos va-
lores de la motivación autónoma y de la satisfacción de 
las necesidades, así como las bajas puntuaciones de la 
frustración de las necesidades. Con respecto a las corre-
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laciones bivariadas, destacaron las de la motivación autó-
noma con la satisfacción de las necesidades psicológicas, 
así como de la satisfacción de las tres necesidades entre 
sí. Asimismo, destacaron los altos valores correlacionales 
entre la frustración de las tres necesidades entre sí. Los 
índices de ajuste del modelo inicial fueron adecuados (?2 
(g.l.) = 287.29 (106), ?2/g.l. = 2.71, p < .001, CFI = .94, IFI = 
.94, TLI = .92, RMSEA (IC 90) = .067 (.058-.077), SRMR = 
.049). No obstante,  los índices de modificación sugirieron 
la inclusión de una relación directa entre la satisfacción 
de autonomía y el compromiso agéntico. Esta nueva rela-
ción encajaba con lo hallado en trabajos previos (Reeve y 
Lee, 2014), que asociaron la satisfacción de las NPB con 
el compromiso agéntico. Así, el modelo final (Figura 1) 
mejoró sus índices de ajuste: ?2 (g.l.) = 265 (105), ?2/g.l. = 
2.52, p < .001, CFI = .95, IFI = .95, TLI = .93, RMSEA (IC 
90) = .064 (.054-.073), SRMR = .043. Dicho modelo mos-
tró que la satisfacción de las NPB predijo positivamente 
la motivación autónoma, y que ésta, a su vez, predijo el 
compromiso agéntico. La frustración de las NPB de auto-
nomía y relación predijeron positivamente la motivación 
controlada. La frustración de competencia predijo nega-
tivamente la motivación autónoma. Las relaciones entre 
la satisfacción de las tres NPB y la motivación controlada, 
así como las frustraciones de autonomía y relación con 
respecto a la motivación autónoma no fueron significati-
vas. Además, no se halló una relación significativa entre la 
motivación controlada y el compromiso agéntico. Asimis-
mo, la carga factorial de los indicadores que constituyen 
cada factor latente también fue apropiada. 
Discusión
El principal objetivo de este trabajo fue conocer la capa-
cidad de las NPB y la motivación como predictores del 
compromiso agéntico en estudiantes de EF. Este es el 
primer trabajo que recoge un modelo teórico que inclu-
yó conceptos como la frustración de las NPB y el com-
promiso agéntico, en línea con recientes planteamientos 
(Bartholomew et al., 2011; Reeve, 2012). A nivel general, 
aunque las hipótesis se cumplieron parcialmente, los re-
sultados de este trabajo ayudaron a clarificar cuáles son 
las variables motivacionales que poseen una mayor in-
fluencia sobre el compromiso agéntico.
La primera hipótesis se cumplió parcialmente. La sa-
tisfacción de las tres NPB se relacionó positivamente con 
la motivación autónoma, en línea con estudios anteriores 
(e.g. Deci y Ryan, 2000; Haerens et al., 2015). Por otro 
lado, en contra de lo hipotetizado y de lo hallado por tra-
bajos previos (e.g. Haerens et al., 2015),  la satisfacción de 
las necesidades no predijo negativamente la motivación 
controlada. 
Asimismo, la segunda de las hipótesis se cumplió par-
cialmente. Los resultados de este estudio plantearon que 
cuando el estudiante de EF siente que su autonomía para 
tomar decisiones y sus relaciones sociales son frustradas, 
se está favoreciendo que su motivación sea controlada. Sin 
embargo, en contra de lo hallado por trabajos previos (e.g. 
Harerens et al., 2015), la frustración de la competencia no 
predijo la motivación controlada, mientras que si lo hizo 
negativamente con la motivación autónoma. Analizando 
en conjunto la primera y la segunda hipótesis, observa-
mos la relevancia que  posee la NPB de competencia en 
EF. En este sentido, los estudiantes con baja frustración 
y alta satisfacción de competencia tienen mayores niveles 
de motivación autónoma. Esto es, que los estudiantes que 
sienten un alto nivel de control y eficacia cuando reali-
zan las tareas de clase, participan principalmente en EF 
por placer, diversión, o desarrollo personal. En esta línea, 
Ntoumanis (2012) subrayó la importancia de favorecer la 
satisfacción de la competencia en clase de EF por el gran 
número de consecuencias positivas a las que se asocia, ta-
les como el bienestar del estudiante (Deci y Ryan, 2000).
Por otro lado, del análisis de las dos primeras hipóte-
sis también destaca que ni la satisfacción de las tres NPB, 
ni la frustración de competencia se asocian a la motiva-
ción controlada. A priori, el contexto en el que se desa-
rrolla la EF podría favorecer la motivación controlada, ya 
que es una asignatura obligatoria. Sin embargo, los parti-
cipantes de este estudio demuestran que a pesar de la obli-
gatoriedad, las razones esgrimidas para participar en EF 
no son de tipo controlador. Los valores medios ya nos in-
dican que la motivación controlada de los participantes es 
menor que el de motivación autónoma. Estos resultados 
podrían estar debidos a que los profesores de la muestra 
seleccionada utilizan mayoritariamente un estilo inter-
personal de apoyo a la autonomía, lo que podría favorecer 
las regulaciones motivacionales autónomas por encima de 
las controladas. No obstante, estas conjeturas deberán ser 
contrastadas por futuros trabajos al no disponer de dicha 
información en el presente estudio.
La tercera hipótesis también se ha cumplido parcial-
mente. En línea con estudios anteriores (Cuevas et al., 
2016; Reeve, 2013), se constata que una mayor motivación 
autónoma del alumno puede favorecer un mayor compro-
miso agéntico. Esta actitud proactiva del alumno en clase, 
según Reeve (2013) también podría retroalimentar a su 
vez la motivación autónoma. Por otro lado, los datos de 
este trabajo nos informan que la motivación controlada 
no interfiere en el nivel de compromiso agéntico en EF.
Finalmente, hay que subrayar la relación directa de 
la satisfacción de autonomía con el compromiso agénti-
co. Aunque no tenemos conocimiento de estudios previos 
que asociaron específicamente la necesidad de autono-
mía con el compromiso agéntico, este está en línea con 
anteriores estudios que asociaron la satisfacción de las 
NPB con el compromiso agéntico (Reeve y Lee, 2014). El 
compromiso agéntico está basado en la contribución que 
hace el alumno a lo que se dice y se trabaja en el aula. Los 
resultados del presente trabajo avalan la importancia de 
propiciar la satisfacción de autonomía del estudiante para 
mejorar su compromiso agéntico. Así, la percepción de li-
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bertad favorecería que el alumno se comprometiera a par-
ticipar más en clase y, de este modo, ayudara a enriquecer 
el clima de aprendizaje del aula.
De los resultados del presente trabajo se pueden ex-
traer una serie de aplicaciones prácticas. Por lo general, 
los profesores suelen utilizar estilos controladores con 
alumnos que tienen un menor compromiso (Pelletier, 
Séguin-Lévesque y Legault, 2002). Sin embargo, los esti-
los controladores favorecen la frustración de las NPB y la 
motivación controlada.  Estos y otros resultados (Reeve, 
2012), sugieren que para favorecer un mayor compro-
miso son más útiles las estrategias de apoyo a la auto-
nomía que las controladoras. Por ende, para potenciar la 
satisfacción de las NPB se sugiere que el docente de EF 
implemente medidas concretas como la utilización de es-
tilos basados en la indagación más que en la repetición, 
ofrecer posibilidad de elección en las tareas, brindar ma-
yor libertad para intervenir en clase, o ajustar el nivel de 
las actividades al de habilidad de los alumnos (Niemec y 
Ryan, 2009). 
A pesar del interés de los resultados obtenidos, hay 
que señalar unas limitaciones que han de ser enmendadas 
por trabajos futuros. Este trabajo es de carácter transver-
sal, por lo que no se pueden establecer relaciones de cau-
salidad entre las variables. El número de participantes y su 
selección sugieren que se tome con cautela la generaliza-
ción de resultados. La muestra del presente trabajo estuvo 
compuesta por estudiantes adolescentes de EF, por lo que 
sería de interés analizar también estas variables en otros 
contextos como el de la iniciación deportiva. No obstan-
te, este estudio arroja algo más de luz al conocimiento de 
los mecanismos psicológicos implicados dentro del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje de EF. Como conclusión, 
hay que destacar que los resultados avalan la influencia 
de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
y la motivación en el compromiso agéntico. Por ende, se 
sugiere que la satisfacción de dichas necesidades en clase 
de EF constituye un mecanismo subyacente sobre el que 
intervenir para ayudar a que la motivación de los estu-
diantes cristalice en un mayor compromiso agéntico de 
éstos con su aprendizaje
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